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子どもの学習をうながすための捜業デザイン
発達的アプローチに焦点を当てて ー
学習開発分野 (1422ω12) 荒川弘子
新しし、授業観として，授業は発達的アプロ}チに焦点を当てて行われる必要号性が主張さ
れている。本研究では，輔市雨命は子ども達が複数の視
とι，コミユニテイの釘時哉として発展させていくにはBあいまいなこたえをそのままにせずに
検討可穏なこととして議論の場に出させること，目標が共有されている限りいつでも異なる
視点からの意見を許容することで，再び一人ひとりが考える主体となっていくことがわかった。
[キー ワー ド] 授業デザイン，発達的アプローチ，学びの場，臓く
1 はじめに
(1) 研究の主題
授業を通して，子どもが「なぜ?Jとか「どう
して?Jという問いかけを連続して行いながら自
らのカで先日識を構成していくために，教師に必要
な授業観は何か。
p.グリフィン， E・ケア， B'"クゴー(2014)
はこうした学習観に応じた授業観として発達的ア
ブローチの重要性を述べている。授業は，学習の
不足を補う場としてとらえる補充型アプローチに
対して，先日識を積み上げ次のステップへ進む場と
してとらえる発瀞セアプローチによって行われる
必要性を主張している。白水(2014)は， 日本の文
脈に照らして実践上もっと挑戦できることとして，
「学びのモデルの幅を広げる」ニム「一人ひとり
が考える主体だと認める」ことなどを示している。
こうした学習観の転換は，決して現怠になって
言われ始めたことではなしL佐伯仲は1975年に，
知識は本来ひととの聞でわかち合えるものである
という教育観を持ってB 授業を行う必要があると
指摘している。つまり，授業は子どもが持ってい
る知識を出し合いながら共有し，一人ひとりが知
識を構成していく活動なのである。
長年指摘されてきたこのような授業観の重姿性
は，朝市が授業を行う際に意識してきたことであ
る。しかし，今もなお発達的アプローチに焦点を
当てて授業を行うことが必要だと主張されている
のは，実践土それを実現する難しさにあるロ
そこで剃肝究では，学習科学の知見と授業はデ
ザインであるという視点をふまえ，発達的アプロ
ーチの視点に立ったときの，子どもの学習をうな
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がすための楽践上の課題と方略を見いだしていく。
(2) 先行研究の検討
実践上哲織するために，先行研究の知見を検討
し，整担里した。
①「学びのモデルの幅を広げるJ• r一人ひとり
が考える主体だと認める」ための視長
M'スカーダマリアら(2014)は，知識構築環境
で学ぶ児童生徒の研究から，次のような知見を明
らかにしている。第一に，子ども達は複数の視点
から理論を創造，探究，考察することについて支
援を受けることでs 低い年齢の子ども達でも理論
構築が可能である。第二に，目標を犬有しメンバ
ー全員が多様で有用な貢献をすると，共有した問
題空間が拡大し，生産性ヰ創造性が高まる。第三
に，知識が構築され創造されやすい環境では「コ
ミュニティの知諸むの発展がある。コミュニティ
の知識とは，個人の心の中にあるだけではなく，
他者がそれに付け加えたり改善したりすることが
可能な知識のことである白
そこで授業を行う上で，子ども逮が複数の視点
から問えるような場をつくること，異なる観点点、
らの意見を許容することB 思考したことを互いに
出し合い議論してコミュニティの先日識を生み出す
ことに挑戦する。そしてこれらの挑戦のために，
机を移動して仲間の様子を見やすく周囲とつなが
りやずくし，仲間の話をよく聴いて自分の考えを
持ちそ?すくすることとした。
@連受業実践はデザインであるという視点
従来，授業に関する教師の仕事は，事前の計両
を実現するものとしてみなされた。しかし，授業
は実際に行ってみなければどう展開するかわから
ない，複雑で未知のものである。様々な出来事が
絡み合い，時間の流れの中でその様子を変えてい
き，まるで生きて動いているように見える授業に
おける耕市の仕事は「授業のデザイン」ととらえ
られる。(藤江， 2010) 
そこで，授業を行うことを計画の樹子と見なす
のではなく，子ども一人ひとりの学習の過程に応
じて変化していくデザインと見なして，発達的ア
プローチに焦点を当てて授業を行ったときに生起
した課題と方略を見いだせるようにした。
2 研究の方法
教職専門実習Eで11月12日から3週間配属さ
れた，山形県A小学校の3年生のクラス(27名)を
対象とする。先行研究の検討①で確認したことを
実践し，実践した記録に基づいて授業のデザイン
という観点から，授業でぶつかった壁やそれをど
う克服するかという方略を見出していく。
授業デザインに着目していくことから， A小学
校での実践ま緑(フィー ノレドノー ツ，ビデオま漢詩
をもとに，エピソート守謎を通して耕市と子ども
達のありのままの姿を描き出し，分析する。鯨岡
(2005)は，生の断面に現れた一つのエピソードは
立ち上がった聞いとの関連において多元的な「意
味」に向かい，他者と「意味」を共有することへ
と向かうと述べている。エピソ一時謎を通して，
子どもの学習の質を高めるための授業デザインに
ついて他者と共有し，創造カキ構想力という教師
の専門的資質を身に付けていきたいと考える。
3 日常の実践から
「リンゴ農家の鈴木さんに闘きたいこと」を皆
で考えた。 Sさんが発言しようとしてもそこへの
注目が集まらず， M教諭が「固と心と耳で聴いて
ください」と呼びかけるが，すぐにざわついてし
まう。そこで， M教諭は「机を動かしてください」
と言って向かい合わせの座席(コの字型)になるよ
う指示した。すると初めのころのようなざわめき
がなくなり，意見を聴くことができる状態の子ど
も達が増え，様々 な質問が出された。授業の終盤，
h峰短命が「たくさん出た質問で，自分が一番聞い
てみたいと思ったのはどれですか?Jと発問した
が， Y君は「一番おいしいりんごは何ですかって
いう質問は失礼じゃないですかb理由は，自分が
一番おいしいりんごだと思ってつくっているのだ
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から」という意見を出した。 M教諭は，失礼だと
思うか恩わないかのそれぞれに挙手させ， Y君の
意見を広げると，失礼と考える人が十数名で若干
多く，失礼じゃないと考える人は半数くらいいた。
M教諭は，子Eも同士が仲間の話に耳を傾けよ
く聴くようにと「目と心と耳で聴いてください』
と呼びかけるが，すぐにざわついてしまうという
壁に当たっていた。それを打破するために，コの
宇型の座席にして空間を組みかえたところ，子ど
も達のざわめきがだんだん左なくなっていった。
発言者はこれまで顔を向き合い聴いてくれそうな
老師に向かつて話すしかなかったが，互いの顔が
見やすくなって聴き合う環境が生じ，聴いてくれ
る仲間に向かって話しているということが明らか
だった。場ができて，仲間が考えた質問を明恵く』
ことでそれをヒントにし，新たに質問を考え伝え
るという交流で授業は進んでいった。
授業の終盤，~健闘愉は「たくさん出た質問で，
自分が一番聞いてみたいと思ったことはどれです
か」というまとめの発聞をするが，それに対して
Y君は「一番おいしいりんごは何て寸かっていう
質問は失礼じゃないです方、理由は…」という進
行を立ち止まらせる発言をした。 Y君の発言は，
仲間の質問を聴いたり板書されたものを読んだり
して，生産者の気持ちに戻りながら一つ一つ丁寧
に出された質問を吟味することをうながしていた。
M教諭は先に進まずその発言をとらえ，クラス全
員に戻している。それによって，質問をたくさん
考えるという活動を超えて，責任を持って質問を
考え話し，丁寧に吟味しながら聴くという交流(
と深まっていく様子が垣間見えた。
「聴くJことでつながりあえていなければ，立ち
止まったり全員が拠り所となるモノに戻ったりし
ながら理解を深めていく学習・追究していく学習
へという「学びのモデルの幅を広げる」ことや，
責任を共有し改良することが大事だと自分達で気
づいていけるような子どもの意見をとらえ，共に
考えていこうとする「一人ひとりが考える主体だ
と認めるJことは生起しないとわかった。
4 rわかろうとする」ことの難しさ
筆者は理科の授業において「実験結呆に対する
責任」を持たせるという経験の積み重ねによって
「正確な実験」ができるようになり， 自然現象の
意味を知ったり，規員制空を見いだしたりしながら
理科の本当の楽しさを味わうことができると考え
る。 A小学校の3年生の子ども達はモノに触って
詩すことを全員が楽しみ，単元が進むにつれて操
作に慣れ活動は活気づくものの，実験によって何
かを理解しようと追究しているとは言い葉監かった。
佐伯(1995)によると，わかるためには「わかろう
としている」ことの持続が重要である。しかし，
子ども達は「わかろうとしている」ことを持続で
きないという状況に直面した。
そこで，子ども達の席を前に寄せて教師も耕オ
も子ども達の対話の輪の中に入って理科室の中で
の全体の「聴く」という行為をうながし， i.何か」
をつかむために全員で対話する場をつくった。本
時の課題は「アルミホイノレをくしゃくしゃに丸め
たら電気がつくでしょう ÌJ~O またちぎってばらば
らにし，もう一度集めて一つにまとめたら電気は
つくでしょうか」である。
(1) 即答という壁
教師が「アルミホイノレをちぎって…こうやって
すこーし集めたらどうか?Jと実験の手順を示し
ながら発問すると， 2""3人の子どもが「つくJ，
「つかない」と即答した。理由を聞くと子ども達
は挙げた手を下ろし， Sさんは「理由わかんない」
とつぶやいた。挙手した加憶が「んとっ，んと「
となりどうしにむかう」と答え， Y君が挙手し「何
て言ったの?Jと質問するが，周りのざわざわし
た声にかき消されてしまいそうになる。耕市は「今
すごくいいところなの。みんなも耳，よく聴いて」
と強めな口調で注意した。 M君の説明後， iy君ど
う?今の納得?Jと聞くと， i:料専」と即答した。
そこで「じゃあY君の言葉でもう一回どうぞ，説
明してo 1¥甥言は何て言ったの?Jと求めたが， y
君は口ごもる。何度も何度も発言を戻しながら，
ようやくばらばらにしたアルミがとなりどうしあ
たっているからつくという予想となった。
「アルミホイルをちぎって…」という発聞に子
ども達は素早く答える。しかし，理由を聞くと手
は下がり， i理由わかんない」とつぶやく。子ども
達はとりあえずどちらかに手を上げるものの，理
由の思考をあきらめているととが多いとわかる。
本時の課題は「正解か不正解か」だけを問うて
いるのではなく， iそう考えたのはなぜカりという
ことも含んだ課題である。実験で明らかにしたい
ことはこういうことだという目標をつかませたい
と思い，補助発聞をして理由が出るのを待った。
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M君が何とカ哩由を言葉にし， y君がもう一度
説明して欲しいと言ったとき， 2人の周辺の子ど
も達はそのやりとりを聴いているが，半数以上の
子どもは理由を考えることをだれかに任せてしま
ってざわざわしていた。耕耐「みんなも耳，よ
く聴いてJと対話に参加させているo1¥慣が再度
説明し，朝市が iy君どう?今の餅尋?Jときく
と「桝尋」という即答が返ってきたので， iy君の
言葉でもう一回説明して」と戻すが，自分の言葉
で説明できなかった。
教師は，実験で明らかにしたいことはこういう
ことだという目標を全員が共有するまで，子ども
達がわかろうとすることをあきらめてとりあえず
即答することや耐尋しないままに即答することを
そのままにせず，納得するまで何度も何度も注意
深く聴き合い考える機会を繰り返した。そうする
ことで，ようやく目標が共有されていくことが分
かった。
。) あいまいなこたえを言語化しないという壁
「次に，通さないと思った人。理由教えて」と
R君を指名すると「いやあ，おれ，全部勘だから』
と返ってきた。挙手したUさんが「うんとね，ち
ぎっ…あの…最初1個だったのがバラバラになっ
て，ちぎって，なって，あの…パラパラになった
から」と説明した。教師は言葉を図に置き換えて
板書した。 0君が挙手し， i勘で…」と小声で言っ
たので「その勘の所を言葉にしてほしいんだよね」
と騨市もつぶやくと， 0君は i(予想の)数が少な
い方に手を挙げた」と発言した。
Uさんは一生懸命考えながら，何とカ哩由を言
語化して説明しようとしている。制市はUさんの
説明を図に置き換えて思考のつなぎ目をっくりな
がら，子ども達同士がEいの認識を共有できるよ
うに配慮していた。一方で， R君の「玉虫|轍だか
ら」や0君の「勘で…」という発言のように，あ
いまいなこたえを言語化しようとしない壁にも対
峠している。耕市は「その勘の所を言葉にして欲
しい」と言い，子ども達になぜそう考えたのかに
向き合い言語化して欲しいと伝えていた。勘は大
事ではあるが， i勘で」と答えるだけではその場し
のぎにしかならないからである。
「なぜ?Jを持ち続けて仲間の説明を聴き， i勘
で」というようなあいまいなこたえを言語化しな
がら，子ども一人ひとりが自分自身で目標をつか
もうとすることの難しさを感じた。
(3) 聴き合う場を保障し続けること
単元の8時間日の授業の課題は「つく?つかな
い?クイズと答えをつくろう」である。はじめに
全体で問題作りのイメージを共有できるように，
朝市はクイズと解説っきの答えを用意した。子ど
も達の座席は教卓を囲むように前に移動している。
クイズを出題すると「つかなーいJiつくわけな
いじゃーん」という声があがる。つかないと考え
ている子どもがほとんどである。理由を聞くと8
人が挙手した。指名されたK君が前に歩み出て，
黒板上の図を示してフィラメントが切れていると
答えた。すかさすも慣が「まだある」と反応する。
W君は「ソケットが輪のようになっていない」と
答えた。 Y君が「電池に先つぼがついていない」
と説明するとそれを聴いていた子ども達は「え?J
「えっ?Jと反応する。 S君が「ついているよ，
それ」と隣に座っていたY君に向かって言った。
耕耐が「いろいろ可能性を考えたけど，結局つく
の?つかないの?Jと全体に挙手を求めた。耕市
は「まだ迷っている人もいるか…でもみんなにも
問題を作って欲しいから，答えを言うね。実は，
最初に言ってくれたK君のフィラメントが切れて
いるからつなかい」とクイズの答えと理由を言う
と.0君が「ほらね」とつぶやいた。
M君の「まだある」の一言がきっかけとなり，
子ども達の聞にはもっと理由がありそうだぞとい
う雰囲気が生まれ，一人の発言で終わることなく
次々と理由を発言していく。 W君は本時ではみん
なとつながり，学習した内容(ブラックボックス
になっているソケットの中の回路)に戻って発言
していた。理科が苦手なS君は，周りの子ども達
の「えっ ?Jという反応に後押しされ.Y君の発
言に対してこたえている。
本時の課題は「クイズを作り解説を書くことJ
であり子ども達は理解しやすい。郡市が用意した
クイズに取り組む時，子ども達はすでに複数の視
点からそのクイズの答えと理由を考えていた。
また子どもは一人で考えることを強いられるよ
りも互いの意見を聴き合う場を保障されることに
より，考えるきっかけをつかむことや自分の説明
が祖手を納得させられるかどうかを試すこと，苦
手でも安心して話すことなどができるとわかった。
5 おわりに
先行研究で得た知見をふまえた実践の中でもが
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きながら，次のようなことを見出した。一つ目は，
子ども達が複数の視点から問えるような課題を場
に出すことが必要だということである。スカーダ
マリアらがいう複数の視点は耕市の方略なしには
できないことがわかった。三つ目は，コミュニテ
ィの知識として発展させていくには，勘でという
あいまいなこたえをそのままにせずに検討可能な
こととして議論の場に出させることが重要である。
三つ目は「まだある」という一言が，一人ひとり
が多様に有用な貢献になることを引き出すきっか
けとなったことである。目標が共有されている限
り，いつでも異なる視点からの意見を許容するこ
とで，再び一人ひとりが考える主体となっていく
ことがわかった。
壁と向き合い聴き合う場をつくり続けてきた結
果，前時に『勘で」と答えていたO君が「ほらね」
とつぶやいた。 O君はK君の発言からずっと思考
し続け，自分自身で何かをつかみ言語化しようと
していたのではないか，と新たな可能性が見えた。
今後，授業終盤の「ふりかえり」を活用し，ま
だ言葉に表していない思考を言語化させ，チども
が自分自身の変容を自覚すること，理科の授業に
おいて電流のように目に見えないイメージを児童
生徒一人ひとりがっくり上げていくことの2つに
取り組み，生起する可能性と困難に丁寧に向き合
っていきたlt¥
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